小学校の社会科歴史授業の研究―久津見宣子・山本典人・有田和正の原始社会の単元を事例として― by 田尻 信壹
− 31 −
〈事例報告〉
小学校の社会科歴史授業の研究
―久津見宣子・山本典人・有田和正の原始社会の単元を事例として―
田 尻　信 壹 
（人間学部児童教育学科） 
An Investigation on The History Lesson in the Elementary School
− A Cace of the Unite “the Prehistory Society” by Nobuko KUTSUMI，
Norito YAMAMOTO, Kazumasa ARITA−
Shin-ichi TAJIRI
（Department of Childhood Education and Walfare, Faculty of Human Sciences）
本研究では、小学校社会科の優れた授業実践家であった久津見宣子、山本典人、有田和正が行った社会科
歴史授業の実践記録を分析し、三氏の授業作りの原理や方法を比較・検討した。三氏の実践は 1970 年代か
ら 1980 年代に行われた個性的な実践であり、戦後社会科教育史において、子どもの活動を組織し主体性を
育んだ実践として高く評価されている。アクティブ・ラーニングを取り入れた授業の構築が叫ばれている現
在、三氏の授業を分析・検討することの今日的意義は大きい。本研究では、三氏が共通して実践していた原
始社会の授業を取り上げ、藤岡信勝が提案した歴史授業のモデル化の考えに基づいて三氏それぞれの実践を
分析し、授業作りの原理や方法を比較・検討して、理
Idea l typus
念型を抽出した。そして、この理
Idea l typus
念型を普遍化的補助
手段として授業作りに活用することで、三氏の固有名詞を外した汎用性のある歴史授業モデルを構築し、教
員、とりわけ若年教員の授業実践力の向上のために活用することを提案した。
キーワード : 小学校社会科の歴史授業、原始社会、久津見宣子、山本典人、有田和正
はじめに
今日の学校現場は、1970 年代から 1980 年代にか
けて大量に採用された教員の定年退職期の渦中にあ
り、それに伴い新たに採用されてきた若年教員の割
合が急増している。文部科学省の学校教員統計調査
によれば、2016 年度の小学校教員のうち 30 歳未満
が占める割合は 17.3%に達しており、2004 年度が
8.9%であったことと比べると、ここ十年ほどの間
に 30 歳未満の若年教員の占める割合がほぼ倍増し
ている（文部科学省、2018）。その結果、小学校現
場では、若年教員の急増により教員の年齢構成比に
変化が生じてきた。このことにより、先輩教員から
後輩教員へと継承されてきた教師文化の世代間継承
が困難になっている。今日、若年教員がこれまでは
校内研修や日常の交流によって先輩教員から後輩教
員へと継承されてきた教材研究や授業研究の成果を
どう身につけていくかが、学校現場の喫緊の課題と
なっている。
若年教員が教材研究や授業研究を進める上での有
効な方法として、藤岡信勝が教育科学研究会編『教
育』に発表した論文「歴史授業の三つのモデル―久
津見、山本、有田実践の比較分析―（上・下）」35
（12）・35（14）が参考になる。そこで、藤岡（1985a、
pp.67︲68）は、目標とする実践家から学ぶことの必
要性を提案した。そして、目標とする実践家の著
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作・論文を集めたり、その実践家の授業を見せても
らったりして授業そのものをまるごと真似る（模倣
する）ことを推奨した。こうすることで授業作りの
一つの型が自分のものとして内在化することができ
るとのことだ。さらに、そこから目標とする実践家
の授業を発展させたり改善させたりすることが可能
になるといっている。また、その実践家が取り上げ
ていない教材に対しても、これまで真似（模倣）し
てきた実践を手がかりにして新たな自分なりの実践
を生み出すことができるようになるなど、オリジナ
ルな授業スタイルを作り出していくことが可能にな
るといっている。そして、上記論文では、学ぶべき
価値のある優れた社会科の実践家として、「社会科
の授業を創る会」会員の久津見宣子（1）、「歴史教育
者協議会」会員の山本典人（2）、「社会科の初志をつ
らぬく会」会員の有田和正（3）を取り上げ、小学校
社会科の歴史授業を分析した。
本研究では、優れた実践家から学ぶ方法として、
久津見、山本、有田をあげ、三氏が共通に実践して
いた原始社会の授業（1970 年代から 1980 年代にか
けての実践）を事例にして、藤岡が提案した「歴史
授業の三つのモデル」の分析法を用いて検討を行う
（藤岡、1985a・1985b）（4）。そして、若年教員が経
験豊かな教員の実践をどのように学んでいけば、自
らの教材研究や授業研究の力を育むことが可能にな
るのかについて考察し、各自がオリジナルな授業ス
タイルを確立するための方法を提案する。
１．歴史授業の三つのモデル
筆者が比較・分析の方法として依拠する「歴史授
業の三つのモデル」とは何か。それは『教育』に
掲載された藤岡の論文（藤岡、1985a・1985b）で、
久津見、山本、有田実践の比較・分析を行うために
用いた方法である。では、以下にその方法を説明す
る。
1　授業作りの構造と分析の方法
藤岡は、教員の授業作りにおいて、教員は誰もが
解消できない独自の構造を有しているといっている
（藤岡、1985a、p.74）。その構造とは、授業を作る
際の教員が有する観念の構造のことであり、一般に
は教育観とか歴史観とかいう言葉で表現される。藤
岡は「観」を信念の集合体としてとらえ、教員がも
つ信念にはそれぞれ強度の違いがあるとともに信念
の階層的構造を形作っているとした（藤岡、1985a、
pp.74︲75）。そこでは、より上位の包括的信念が下
位の信念を統制して互いに整合的になろうとする傾
向を持つために、集合体としての「観」は、なんら
かの構造を作り出すことになる。藤岡は、信念はそ
れが向かう対象というものを持つとし、その対象と
して「何を教えるか（教育内容レベル）」、「どう教
えるか（教材・教授法レベル）」、「子どもはどう学
ぶか（授業レベル）」の、三つのレベルを設定した（藤
岡、1985a、p.75）。
三つのレベルの中で、藤岡がとりわけ重視したの
が、教材・教授法レベルで働く信念構造の比較・分
析であった（藤岡、1985a、pp.74︲75）。これは教育
内容レベルの信念が教材・教授レベルをどのように
生み出したり制約したりしているかという、二者の
間の関係性を問うものである。教材・教授法レベル
で藤岡が採用した分析方法は、一つの授業に含まれ
ている教授方法の構造的結び付きを一端無視し、教
科書を読む、発問する、ビデオを見るなどのそれぞ
れの構成要素に分解し、これらの構成要素のうちの
どの部分に、教員の意識が向けられているかを検討
するというものであった。
藤岡は教授方法の構成要素を使用要素と非使用要
素に大別するとともに、使用要素を（a）中核的要
素と（b）周辺的要素に、非使用要素を（c）使用不
能要素と（d）使用拒否要素にそれぞれ分けた（藤岡、
1985b、pp.83︲84）。（a）は教員がいつも意識し頻繁
に使用する要素であり、（b）は教員がいつも使用
するわけではないが、必要に応じて使いたいと思う
要素のことである。また、（c）は使用可能な要素で
あるが資金・時間・知識の制約のために使用しない
要素のことであり、（d）は資金・時間・知識の面
では使用可能であるが実際に用いることはないばか
りか意識的に排除されている要素のことである。教
授方法を構成する四つの構成要素の関係を図示する
と、図 1「教授方法の構成要素」のようになる。
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図 1　教授方法の構成要素
⑵　藤岡信勝による歴史授業のモデル化
単純な価値判断に走らず、授業の在り方を可能な
限り整合的な構造として抽出するための方法とし
て、藤岡は、実在モデル、記述モデル、分析モデル
からなる歴史授業の三つのモデルの構築を試みてい
る（藤岡、1985b、pp.94︲95）。実在モデルは実在す
る手本の意味で、具体的実践を指している。記述モ
デルは実在する個体の特性を抽出し記述したものの
ことであり、マックス・ウェーバーの理
Idea l typus
念型にあた
る段階のモデルである。分析モデルは一定の基準で
選ばれたすべての対象について分析することを可能
とする概念システムのことである。
藤岡は、歴史授業の三つのモデルを構築すること
で、教員の持つ信念（「観」）を研究対象として位置
付けて授業の個性や特徴を抽出して一般化（モデル
化）を試みた（佐藤、1988、pp.78︲79）。そのこと
により、個人的体験に止まる授業実践というものを、
誰もが利用可能な汎用的な授業モデルに昇華させる
ことを目指した。
藤岡は、歴史授業の三つのモデルの中で記述モデ
ルを抽出することが研究の主要目的であるとし、授
業の実践分析とは実在モデルの理
Idea l typus
念型（記述モデル）
を構築することであると述べている（藤岡、1985b、
p.94）。そのための作業として、実在モデルからそ
れぞれの構成要素に腑分けすることで、分析モデル
を抽出しようとした。そして、分析モデルを道具と
して操作的に用いることで、汎用性のある記述モデ
ルを構築しようとするものである。さらに、記述モ
デルの構築によって、優れた実践であったがあくま
でも個人的体験の域に止まった個々の授業を、多く
の教員が共有できる普遍的な授業モデルとして昇華
することを試みた。藤岡の提案は自らの授業スタイ
ルを作り上げていかなければならない若年教員に
とっては、授業作りのための有効な学びのスタイル
になるであろう。
２． 戦後社会科授業実践史における 1970・
80 年代の意義
1970 年代から 1980 年代にかけての時期は、戦後
の社会科授業実践において優れた実践が数多く輩出
されるなど、子どもの社会認識、歴史認識を育むた
めの先進的取り組みが行われていたと評価されてい
る（木全、1985、pp.179︲188）。本章では、この時
期の代表的実践家であった久津見、山本、有田の戦
後社会科授業実践史における位置付けについて整理
する。
1　「楽しくわかる授業づくリ」のもとでの授業実践
初等・中等教育段階の歴史教育では、1970 年代
以降、授業研究や学習方法の研究が進み、それまで
の画一的な講義形式の授業に対して注入主義である
との批判が強まった。そして、1980 年代に入ると「歴
史教育者協議会」や「社会科の初志をつらぬく会」
などの民間教育団体を中心に「楽しくわかる授業づ
くり」が構想され、子どもの主体性を重視する授業
が推進された（赤沢、2017、pp.47︲50）（5）。
このような変化の背景にある要因として、木全清
博は「子どもを取りまく社会の変化」と「社会科実
践の深まり」の二点を挙げた（木全、1985、p.179）。
特に、1970 年代から 1980 年代にかけての子ども研
究の特徴的なこととして、「授業の組織や構成と結
びつけて子どもの発達をとらえる原則が確立し」、
「一般的な発達段階の定式化はあまり行われなくな
り、科学的歴史認識の形成の条件や認識内容の水準
が追究されるようになった」（木全、1985、p.180）
ことを指摘した。歴史教育では、「歴史認識の発達」
を促す教育内容をめぐる議論が主流となり、歴史研
究の最新成果を歴史授業の教材としていかに加工し
活用していくかが関心事となった。また、この時期、
児童・生徒の受動的な学習姿勢に対する危惧も、学
校現場から指摘された。このことは、従前の講義式
授業に対して画一的で知識詰め込み的であるとの批
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判を呼び起こし、子ども中心の授業作りが標榜、推
進されることになった。その結果、歴史教育の場で
は、教育内容の研究と授業実践とを一体的に語る土
壌が形成されることになり、子どもの視点・立場に
立った授業作りへの関心が高まった。1970・80 年
代は、子どもの視点からの授業や教材の在り方が本
格的に提案された時期であったといえる。
⑵　久津見、山本、有田実践の背景と特徴
久津見、山本、有田の三氏は、1970 年代から
1980 年代にかけての時期に、それまでの画一的な
講義形式の授業を批判し、「楽しくわかる授業づく
り」を実践した社会科教員の代表的人物であった。
では、実践が行われた時期の状況を踏まえながら、
三氏の授業実践の背景と特徴を整理する。
ⅰ　久津見実践の背景と特徴
久津見の所属する「社会科の授業を創る会」（現
在は「人間の歴史の授業を創る会」と改称）は、
1973 年に「教育科学研究会」の社会科部会が独立
改組してつくられた研究団体である。「教育科学研
究会」は戦後の経験主義的社会科には批判的であり、
地理・歴史など社会諸科学の系統性や指導性を重視
する傾向が強い団体であった。この考えは「社会科
の授業を創る会」にも継承され、会の代表であった
白井春男の手によって科学と教育の結合を目指す
「人間の歴史」（社会科の内容構成プラン）が作成さ
れている。「人間の歴史」は、現代社会をとらえる
力を育むことを目的に、地球の歴史から現代にわた
るまでの内容を生産と労働を軸に構成された歴史学
習の教材である（6）。久津見の実践は、すべて白井の
「人間の歴史」に依拠して行われた。久津見の授業
では、社会科学や歴史学の研究成果に基づいて系統
的に整理され構成された教育内容を学習する。
「人間の歴史」は生産余剰、階級など抽象性の高
い専門的な概念や知識を取り扱うことになり、講義
一辺倒の授業では、それらの内容を理解することが
困難である。そのため、津久見の実践では、教室内
に実物模型、視聴覚教材・教具が持ち込まれ、機織
り、蒸気機関車作り、稲作などの創作や実演が織り
込まれている（7）。久津見実践では、このような具体
的な活動を通して抽象性の高い専門的な概念や知識
の習得を目指すという方略がとられている（8）。
ⅱ　山本実践の背景と特徴
山本は「歴史教育者協議会」（以下「歴教協」と
略記する）を代表する実践家の一人であった。1949
年に発足した歴教協は「教育と科学（学問）の結
合」に基づく系統学習を提唱し、歴史学習では歴史
学の成果に基づいた系統的な通史学習を重視してい
た。しかし、山本は通史学習のもつ問題性に気づい
ていた。教科書の膨大な量をこなしきれずに表面を
なで回し暗記することを強制し、近現代史に至るこ
となく終えてしまう授業では歴史嫌いの子どもを増
大させるだけであるとして、通史学習を批判し、歴
史学と歴史教育の論理は異なるものであるという考
えを提唱した（山本、1985a、p.1）。そして、歴史
教育の論理で厳選された個々の単元に可能な限り時
間をかけてじっくり取り組ませることを提案した。
このような単元を独立単元と命名し、22 単元から
なる歴史カリキュラムを構想した（山本、1985a・
1985b）（9）。独立単元の大きな特徴は単元同士のつ
ながり（因果関係）を原則として考えずに、子ども
の学習は水面を滑空する飛び石のように単元と単元
の間をボーン、ボーンと飛んでいくと考えている点
であった（山本、1985a、p.226）。そこでは、歴史
の通史性は重視されず、個々の単元の一つ一つから
歴史を学ぶということが強調されるものであった。
山本の授業の特徴として、ものをつかい、からだ
を動かすことが挙げられる。まず、ものとして、久
津見と同様に、遺跡・遺物・写真 ･レコード・文
献・物語 ･ 絵本・統計資料など、多様な教材 ･ 教具
が教室に持ち込まれている（山本、1985a、p.219）。
その使い方は、知識やイメージを広げたり子どもの
関心を引きつけたりするなど多様である。しかし、
山本が用いる教材・教具は、小さな準備で大きな効
果を上げるものでなければならない（山本、1985a、
p.219）。子どもはからだを動かしながら考え成長す
るものとの考えから、からだを使った表現活動が重
視されていた（山本、1985a、p.219）。
ⅲ　有田実践の背景と特徴
有田の所属する「社会科の初志をつらぬく会」は
日本の教育政策が経験主義の問題解決学習から系統
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主義の知識教育に転換したことを批判し、1958 年
に発足した研究団体であった。そこでは子どもたち
の切実な関心にもとづく主体的な問題解決学習の研
究と実践の推進が目指された。
有田は、同会の代表的実践家であった長岡文雄の
実践に大きな影響を受けながらも、ユニークな視点
から様々な社会科教材を開発した。有田は、授業の
目的として「追究の鬼」となる子どもを育てるとい
う独自の社会科観を開拓した。「追究の鬼」とは、「社
会の事実、歴史上の事実のなかに問題を発見し、事
実と事実のつながりを、自分の体を動かして詳細に
確かめていく」（梅本、1985、p.62）子どもの主体
性のことである。その上に立って、有田は子どもの
見る力と書く力を徹底的に鍛えた。
有田の授業の特徴は、子どもの意表をつく教材を
核とする授業作りにある。たとえば、箸で聖徳太子
のことを学習したり、聖武天皇の御物を納めた正倉
院の中に胡椒があることを紹介したりするなど、意
表を突く教材が登場する（有田、1985、p.97︲102）（10）。
有田の有名な言葉を借りるならば「材
ネ タ
料七分に腕三
分」、つまり材
ネ タ
料である教材をいかに開発するかが
授業で最も重要であるということだ（有田、1985、
p.80）。
有田の授業作りは、子どもを外（教員）からの刺
激（面白教材）に反応させるというものであり、教
員優位・教材優位の授業であるといえる。有田のこ
のような教材観に対して、長岡は、有田の教材は子
どもにとって切実な問題になっていないとの批判を
行った。この批判は有田との間の論争に発展した（伊
藤、2017、pp.200︲201）。有田は、長岡の批判に対
して、現在の子どもの生活には解決しなければなら
ない切実な問題は存在せず、子どもの追究のエネル
ギーを引き出すことが重要であるとの考えを示した
（有田、1984、pp.82︲83）。有田の実践は経験主義の
立場に立つ「社会科の初志をつらぬく会」の中で異
色な存在であったといえる。
有田は久津見や山本のように、歴史を学ぶことへ
の使命感のような特別な感情を抱いていない（有田、
1989b、pp.15︲20）。有田にとっての歴史授業は児童
の学習活動のための素材を歴史分野に求めた社会科
授業との意識が強い（11）。有田は小学校の歴史授業
が体系的にしかも時代順に行われることに対しても
批判的であった。小学校六年生の学習特性として「時
代の特色をさっと触れていくような学習より、時代
の中核をなすような事実について深く学習していく
方が発達段階からいってマッチしている」（有田、
1982、p.201）といっている。また、効果的な歴史
学習の方法として、歴史を歴史学として学習するの
ではなく、歴史を現在の生活として結びつけて学習
することが重要であり、子どもの定着度を高めるこ
とにつながるといっている。有田はこのような学習
方法を「生活化」（有田、1991、pp.40︲41）と呼び、
子ども自らが学習している時代に入り込み、その時
代の景色を十分に味あうことの大切さを説いた。
3．歴史「授業モデル」を使っての授業分析
藤岡は、授業分析（実践家研究）とは実在モデ
ルの理
Idea l t ypu s
念型（記述モデル）の構築を目指して分析
モデルを抽出することであるといっている（藤岡、
1985b、pp.94︲95）。筆者も藤岡に倣い、久津見、山
本、有田の実践（12）を分析してみることにする。三
者が共通して実践した歴史単元としては、原始社会
（13）、農耕・牧畜の開始（14）、近代の時代（15）などが
ある。今回は、この中から実在モデルとして、原始
社会の実践を取り上げ、分析を行う。この時代を選
択した理由は、三者が共通して取り上げている単元
であるだけでなく、三者の歴史観や社会科観が典型
的に現れており、「何を教えるか（教育内容レベル）」、
「どう教えるか（教材・教授法レベル）」、「子どもは
どう学ぶか（授業レベル）」において対照的な比較
が可能と思われたからである。では、久津見、山本、
有田の原始社会を扱った実践を見てみよう
1　 初等・中等教育段階の社会科歴史学習における
原始社会の位置付け
初等・中等教育段階の社会科歴史学習では、従前
から原始社会の学習は重視されてきた。その理由と
して、木全清博は「人類の認識の端緒期であると同
時に、社会組織の発生期であること、歴史社会をと
らえる主観性と客観性の理解にとっての基本的枠組
を学ばせやすい」（木全、1985、p.147）ことをあげ
ている。とりわけ、小学校高学年から中学校にかけ
ての歴史学習においては、衣・食・住などの人間生
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活の具体相を把握させたり、道具の技術的変化や発
達を理解させたりする上で有効な時代と見なされて
いる（木全、1985、p.147）。
⑵　 久津見、山本、有田の原始社会の実践記録ー実
在モデルの検討ー
久津見、山本、有田による原始社会の実践記録と
しては、「狩りと採集の時代　人間の祖先―毛サイ
狩り」（久津見実践）、「大むかしの人びとのくらし」
（山本実践）、「太古のロマンを追究するネタ」（有田
実践）がある（16）。では、三者の実践の特徴を藤岡
の歴史授業の三つのモデルを用いて分析する。ここ
では、原始社会の授業を事例にして、三者の実在モ
デルを検討する
ⅰ　久津見の原始社会の実践
原始社会は、久津見が所属する「人間の歴史の授
業を創る会」にとっては特別の意味を持った授業で
ある（白井、1977、pp.1︲4）（17）。久津見の実践とし
ては「狩りと採集の時代　人間の祖先―毛サイ狩り」
（久津見、1989、pp.29︲44）がある。では、以下に「何
を教えるか（教育内容レベル）」、「どう教えるか（教
材・教授法レベル）」、「子どもはどう学ぶか（授業
レベル）」の、三つのレベルに分けて授業の分析を
行う。
a　何を教えるか（教育内容レベル）
久津見の授業作りでは、原始社会を生産と労働を
軸に構成された人類史の出発点として位置付けられ
る。そのため、久津見の授業構想においては、原始
社会という無階級社会の社会的構造の特徴をつかむ
ことが最も重視された。教育内容として、テキスト
になった白井の『人間の歴史』はいうに及ばず、そ
の原典となったクチンスキーやチャイルドの著作が
徹底的に検討される。そして、教育内容として表 1
の内容（表 1「久津見実践の原始社会の内容」）が
選定された（久津見、1989、p.44）。表 1の内容は
小学校段階では専門性と抽象性をもった高度な内容
であるといえる。
b　どう教えるか（教材・教授法レベル）
原始社会の実践において、久津見が使用した教材・
教具や教授法は以下の通りである。
Ⅰ）毛サイ狩りの様子を描いた写実的なイラスト
Ⅱ） 人類誕生から現在までの 200 万年に及ぶ歴史
年表（18）（長さ 10m。1 ㎜が 200 年に相当）
Ⅲ）実物大の毛サイの絵
Ⅳ）原人、旧人、新人の実物大模型
ここでの教材・教具を見てみると、ⅠとⅢは狩猟
という労働の意味、とりわけ大型獣に対する命がけ
の狩りを、模擬的であれ体験させることを目的とし
ていた。ⅡとⅣは人類の進化の過程に占める原始社
会を可視化してとらえさせようとしたものであっ
た。
c　子どもはどう学ぶか（授業レベル）
久津見の授業では、子どものグループに実物大の
毛サイの絵（Ⅲ）の前でジェスチャーのみで意思を
伝えながら狩りをさせる場面を再現させる（久津見、
1989、pp.36︲39）。子どもたちはジェスチャーで意
思疎通をはかりながら毛サイ狩りを体験する。久津
見は、この体験を通じて、コミュニケーションの手
段としての言葉の重要性を理解させようとした。ま
た、この実践記録には紹介されていなかったが、久
津見は子どもに石器を作らせてその石器で実際に肉
を切らせたり、ドングリの実を集めて調理させたり
していた（久津見、1989、pp.4︲20）。このように、
久津見の実践では、実際にモノを作っての使用や、
実際の様子を精密に再現した視聴覚教材や教具が積
極的に活用された。
ⅱ　山本の原始社会の実践
山本の実践としては、「大むかしの人びとのくら
し」（山本、1985a、pp.16︲28）（19）という授業があり、
下線部は本研究で分析を行う内容を示す。
表 1　久津見実践の原始社会の内容
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「人間ザルはどのように生きていたか」（第一時）、「野
尻湖人はナウマン象をどうやってとっていたか」（第
二時）の二時間から構成されていた。では、授業の
分析を行う。
a　何を教えるか（教育内容レベル）
山本は、この授業の目的として、原始社会の厳し
い環境の下で生きてきた人間ザルの姿を伝えること
を重視した。第一時では、人間ザルが野草や木の
実をとり、石器を使って集団で動物を狩り、飢え
と闘いながら生きてきたことを学ばさせた（山本、
1985a、pp.16︲20）。第二時では、原始時代に野尻湖
人（野尻湖周辺に生活していた人々）が集団でナウ
マン象を狩っていた状況を学ばせた（山本、1985a、
pp.20︲28）。
山本の授業開発では、子どもが教育内容を理解で
きるかいうことが重視された。その結果、歴史学な
どの社会諸科学の成果を取り入れることを重視した
久津見の実践とは好対照をなしている。山本の実践
では、原始人を扱う場合にはネアンデルタール人や
クロマニヨン人などの専門用語を用いずに人間ザル
と呼び、難解な用語の使用には慎重であった。
単元の構造としては一つ一つの単元が自己完結的
で、単元相互の因果関係は希薄であった。藤岡が指
摘しているように「物語的構造をより拡大する方向
で内容構造化の原理を深化させた」（藤岡、1985a、
p.77）ものとなっている。そのため、子どもは自由
に歴史世界に飛び込み、ナウマン象と戦う野尻湖人
になりきることができた。また、この単元では日本
列島を舞台とした内容を中心に扱いながらも、アフ
リカ、ヨーロッパ、アジア大陸にも同様な人間ザル
がいたことに触れるなど、世界を意識した内容構成
になっていた点も重要な特徴といえる。
b　どう教えるか（教材・教授法レベル）
原始社会の実践において、山本が使用した教材・
教具や教授法は以下の通りである。
Ⅰ）木の実と石器の代用としての石
Ⅱ） ナウマン象の臼歯化石の原寸大の絵（絵本『野
尻湖のゾウ』（20）に掲載されたもの）
Ⅲ）オオツノシカの姿を描いた OHPスライド
Ⅳ）オオツノシカの原寸大の角をかたどった紙型
ここで使用された教材・教具を分析してみると、
Ⅱは第二時の授業の導入に使用され、湯たんぽと同
じ形状と大きさの絵がナウマン象の臼歯の原寸大で
あることを説明して、子どもの学習への好奇心を盛
り上げている。さらに、ⅡはⅢやⅣ（オオツノシカ）
とともに、当時の野尻湖周辺に棲息した大型動物に
対する狩りを想像させるための小道具としての意味
を持っている。山本の授業方法の中で注目されるの
は、劇化（演劇的手法）である。山本は子どもに「野
尻湖人たちよ。おまえたちはおなかペコペコだ…（中
略）…先生がナウマン象になる。さあ、殺してみろ !」
（山本、1985a、p.22）と呼びかかけた。そして、野
尻湖人役の子どもたちがナウマン象やオオツノシカ
を狩る様子が寸劇として演じられた。
宮原武夫は、山本の授業にものを持ち込むことの
意味として、「ものを媒介として過去の世界 = 抽象
の世界を現実の世界 = 具象の世界に引き付ける」、
「ものを媒介として、複雑な歴史事象を単純な人と
人の関係に置き換える」、「教室にものを持ち込むこ
とによって子どもの学習意欲を掘り起こす」の三点
をあげて評価した（宮原、1989、pp.129︲132）。
c子どもはどう学ぶか（授業レベル）
では、第二時を事例にして授業を再現してみよう。
まず、授業の導入では絵本の中の湯たんぽ状の固
まり（Ⅱ）が子どもに示され、子どもにこれが何で
あるかを予想させた。続いて、これがナウマン象の
臼歯の化石であることを明かし、野尻湖の発掘の話
や当時の野尻湖周辺の環境について、（Ⅱ）のほか
に（Ⅲ）、（Ⅳ）を示して説明した。さらに、ナウマ
ン象の狩りの様子を劇化して子どもに演じさせた。
最後に、子どもにナウマン象の狩りの様子を詩で表
現させた（21）。
ものをつくったり教室に持ち込んだりする点は、
久津見の実践とよく似ている。しかし、両者には、
根本的な違いを指摘できる。久津見の場合は、もの
は生産や労働を追体験（疑似体験）させるためであ
り、そこではリアリティの高い体験となっていた。
それに対して、山本の場合は、子どもを主人公にし
た劇のための小道具に過ぎなかった。久津見の使用
するものは本物か本物を精巧に模倣して作られたも
のであるのに対して、山本が使用したものは即席的
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であり、準備に多大な負担を必要とするものは使用
を拒否されていた。山本にとっては、ものはあくま
でもその時代の雰囲気を味わえればよかった。
ⅲ　有田の原始社会の実践
有田の実践としては、「大昔のロマンを追究する
ネタ」（有田、1989a、pp.75︲86）がある。そこでは、「世
界で最初に『土器』を発明したのはどこの国か ?」、
「縄文人が貝掘りをしたのは春夏秋冬のいつか ?」、
「縄文時代の平均寿命はどのくらいか ?」という単
元が作られていた。では、授業の分析を行う。
a　何を教えるか（教育内容レベル）
有田の歴史授業は、原始時代であろうと江戸時代
であろうと時代的なこだわりをもたない。有田に
とっては、歴史の授業は社会科という枠組みの中で
検討されるべきものであり、歴史学習に対する固有
の教育的意義といものを設定していなかった。有田
の考える社会科授業の目的は「追究の鬼」を育てる
ことであり、「見る力」と「調べる力」を育むこと
であり、「書く力」を高めることであった（有田、
1989a、pp.5︲8）（22）。もし歴史授業にこだわるとす
るならば、子どもを歴史好きにさせることであった。
そのため、授業はクイズ番組にでも参加する感覚で
内容が選ばれた。そして、そのような内容の中に社
会科学習で習得して欲しい教育内容が巧みに組み込
まれていた。上記の三つの単元での教育内容を以下
に整理する（有田、1989a、pp.75︲86）。
・ 世界で最初に『土器』を発明したのはどこの国か ：
土器の発明が人間の味覚を変え、食生活を豊かに
したこと理解する。
・ 縄文人が貝掘りをしたのは春夏秋冬のいつか：貝
掘りの絵を見て、男性は狩猟、女性は採集など、
生業の分業について理解する。
・ 縄文人の平均寿命はどのくらいか ： 原始社会の生
活の厳しさや不安定さを理解する。
b　どう教えるか（教材・教授法レベル）
原始社会の実践において、有田が使用した教材・
教具や教授法は以下の通りである。
Ⅰ）尖底土器の写真
Ⅱ） 縄文時代の生活を描いたイラスト（図 2「縄
文時代の生活」を参照）（有田、1989a、p.82）
Ⅲ）縄文時代の平均寿命をまとめた表
使用された教材・教具の数は、三者の中で有田が
最も少ない。使用されている教材も、有田の言葉を
借りれば、「大事なところをわざと抜いた資料」（有
田、1989a、p.21）である。有田の授業では、子ど
もに少ない情報から多くのことを気づかせたり疑問
を見つけさせたりして子どもの追究意識を引き出す
ことに重きが置かれていた。
c　子どもはどう学ぶか（授業レベル）
有田は、授業とは材
ネ タ
料の威力を強めることが重要
であると考えている。最も有田らしさが表れた授業
として、「縄文人が貝掘りをしたのは春夏秋冬のい
つか？」（有田、1989a、pp.78︲83）を事例として取
り上げて、検討してみよう。
まず、図 2のイラストを見せて質問をする。
この想像図を見てわかることをノートに書き
なさい。できるだけ書きなさい。
次に、ノートに書いたことを発表させ、男の仕事、
女の仕事に分けて書くように指示する。
この絵は春夏秋冬のいつですか。季節を決め
て着色しなさい。
子どもはイラストへの着色という作業を通じて、
このイラストを隅々まで詳細に観察することにな
る。そこに描かれた事物に関して様々なことに気づ
き、疑問を抱くようになる。　
この絵の季節は春夏秋冬のいつですか。その
理由を発表しなさい。
この段階からイラストを「見る」から「読み取る
（解釈する）」学習に変わる。貝の身を冬に備えて保
存しているのだから秋だとか、水浴びを兼ねて貝を
取っているのだから夏だとか、潮干狩りは春に行う
からなど、様々な理由が出された。貝の成長線のこ
とを話し、貝は春に大きく成長することを説明し、
このイラストが春の様子を描いたものであることを
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子どもに理解させた。最後に、以下の質問を行った。
この絵に登場した 35 人に男と女の記号を付
けなさい。
子どもは、この作業を通じて男女間の分業関係を
理解することになる。有田の授業では、子どもに意
表を突く質問を投げかけ問題を追究させる過程が極
めてスリリングに展開されていた。
⑶　 久津見、山本、有田の原始社会の授業実践の教
授構成要素による分析ー分析モデルの検討ー
ここでは、三者の原始社会の実践モデルを藤岡が
提案した教授構成要素分析法に基づいて分析し、三
者の分析モデルを検討する。
久津見の授業実践は、人類進化の総括としての社
会科学の概念を子どもに伝えることを目的としてお
り、教育内容の構造は三者の中で最も強固であると
いえる。そこでは、社会科学の概念を論理的に整理
し社会科の内容として再構成されていた。そこで扱
われている教育内容は抽象性と専門性が高いため、
子どもがその知識を獲得するためには膨大な体験と
情報の蓄積を前提としていた。そのため、授業にお
いては、生産や労働ということの体験が重要となっ
てくる。そのため、使用中核的要素として実物教材
が重視されていた。ものを作ったり、ものを使って
のリアルな体験活動を行ったりすることも使用中核
的要素として重要で不可欠な要素であった。この行
為はごっこ的な遊びではなく、現実に近い形でなさ
れることになる。また、フィールドワークも重視さ
れた。反面、科学的や学問的でないものや虚構性の
高いものは、たとえ子どもの興味・関心が強く引く
ものであっても使用は拒否される。劇化とか奇抜な
問いは使用拒否要素となる。ごっこ遊び的なことは
周辺的な位置に止まる。
山本の授業実践は、子どもに生きる力を身につけ
させるかが大切な目的となる。そのため、複雑で抽
象的な事象や関係はより単純で具体的な関係や事象
に置きこと換える操作が試みられる。そのため、久
津見が虚構性が高いとして拒否していた歴史漫画の
図 2　縄文時代の生活
有田和正（1989a）『教材発掘から授業つくりへ・高学年（有田和正著作集 10）』明治図書　p.82. から転載。
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活用（人物の吹き出しに言葉を入れる）は、使用中
核的要素として頻繁に用いられた。ものの活用は、
久津見の実践同様、使用中核的要素であるが、その
意味は異なっていた。山本の場合は、物差しを腰に
差せば侍になるように、劇化のための小道具との意
味合いが強い。久津見の場合に見られる米作りや機
織り（白井・久津見、1985、［米作り］pp.47︲77、﹇ 機
織り］pp.78︲100）のような本格的なもの作りとは
異なっていた。「小さな準備、大きな効果」（山本、
1985b、p.219）という山本の言葉は、もの作りやも
のの活用に対する山本の姿勢の一端が見て取れる。
山本は視聴覚教材や実物教材も必要と思えば躊躇無
く使用する。子どもが好奇心を示すならば、積極的
に活用することにやぶさかではない。子どもの視点
に立って教育内容の組み替えや教材・教具の選択を
柔軟に行う点は、三者の中で突出している。
有田の授業では、子どもが調べたくなる材
ネ タ
料探し
が重要であった。有田は社会科学習の目的は子ども
の見る力、考える力を高めることであると考えてい
る。そのため、観察力や思考力を高めるような資料
（たとえば、図 1のようなイラスト）や奇抜な問い
が使用中核的要素となってくる。有田の場合、山本
同様、授業には多様な教材・教具が持ち込まれ、使
用拒否要素となるものはない。反面、子どもの追究
が期待できないものについては使用周辺要素とな
る。そのため、情緒的に流れやすい劇化などが使用
周辺要素となる。もの作りということもそのことを
通じて子どもの追究につながるならば授業に取り入
れられる。そのため、もの作りは使用中核的要素と
いうよりも使用周辺的要素といえよう。有田の授業
では学習者である子どもを「追究の鬼」に変えてい
くことが目指されており、子どもの興味・関心を引
き出すことのできる教材・教具を探すことに最も多
くの時間が費やされている。
三者の教授方法の構成要素を整理したものが、表
2「久津見、山本、有田の実践に表れた教授方法の
特徴」である。
4　 久津見、山本、有田の原始社会の授業実践の教
授構成要素による分析ー記述モデルの抽出ー
ここでは、久津見、山本、有田の分析モデルの分
析に基づき、理
Idea l typus
念型としての記述モデル（23）を抽出
して検討する。筆者は、三者の原始社会の授業実践
（実在モデル）の授業構成要素の分析（分析モデル）
を通して、以下の理
Idea l typus
念型（記述モデル）を抽出した
（表 3「原始社会の授業実践から抽出された記述モ
デル」）。三者の記述モデルは、原始社会の歴史学習
を通じて子どもにどのような資質・能力を育てたい
かという三者の歴史教育の目標論に着目して分析し
抽出したものである。
表 2　久津見、山本、有田の実践に表れた教授方法の特徴
教授法の要素 久津見実践 山本実践 有田実践
使用中核的要素
・実物、実物模型の活用
・もの（精巧なもの）の製作
・ リアルな体験活動
・フィールドワーク
・劇化（演劇的手法）
・ものの活用（小道具）
・一人称作文、詩
・漫画の吹き出しへの書き込み
・奇抜な問い
・ 子どもの意表を突く材
ネ タ
料
使用周辺的要素
・視聴覚教材
・ごっこ遊び
・視聴覚教材（絵本・写真）
・実物教材　
・統計資料
・模型
・ 多様な実物教材、教具の持ち込
み
・もの作り　・体験活動
・劇化
・フィールドワーク
使用不能要素
使用拒否要素
・劇化
・奇抜な問い
・ものの製作（精巧なもの）
・ 実物や実物模型を使ったリアル
な体験活動
久津見、山本、有田の原始社会の実践記録をもとに、筆者が作成。
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表 3　原始社会の授業実践から抽出された記述モデル
久津見実践 = 社会科学体験型モデル
山本実践 = 生活体験学習型モデル
有田実践 = 社会科学習追究型モデル
ⅰ　社会科学体験型モデルとしての久津見実践
久津見の考える歴史授業（歴史授業観）は、子ど
もに歴史を貫く法則や因果関係を社会科学の概念を
用いて探究させていこうとするものであった。その
ため、社会科学体験型モデルでは、歴史学や考古学
の研究成果は科学的という名の下に教育内容として
強固で絶対的な意味を持つことになる。そして、授
業では、子どもはその研究成果を学習し論理的に理
解していくことが求められる。
社会科学体験型モデルは、教育内容レベルでの信
念構造が強固であるという特徴を有する。久津見は
歴史を科学的、学問的に把握され発展的、系統的に
理解されなければならないという強い信念をもって
授業を実践している。その結果、学習内容は概念や
知識の伝達が中心となる。
津久見実践では、抽象的で専門的用語を理解さ
せるための方法として、ものの製作や実物の活用が
使用中核的要素として採用されていた。農耕の起源
の授業を取り上げる際には、水田を作り田植えか
ら稲刈りまでを行っている（白井・久津見、1985、
pp.47︲77）。そこでは、現実の生産や労働を体験さ
せている。その結果、子どもは社会科学の抽象的で
専門的な概念や用語を深く理解することが可能とな
る。
しかし、課題としては、一つの単元や授業に費や
される時間と労力は膨大なものになる。ものの製作
の実践は、津久見の意図するように、子どもの科学
的概念の理解を助ける方向に向かうとは限らない。
むしろ、ものを製作する活動の面白さに向いてしま
うことへの危惧を感じる。また、見方を変えれば、
教育内容の強さは子どもの視点の弱さに通じるとと
もに、虚構性が強いとして劇化などの使用が拒否さ
れるなど授業運営方法の硬直さを感じる。そのため、
社会科学体験型モデルは教育内容が強固であるが故
に子どもの視点の弱さを浮き彫りにすることになっ
た。社会科学体験型モデルは、子どもの学習意欲の
喚起や生きる力に結び付くことになるかについての
慎重な議論が必要であろう。
ⅱ　生活体験学習型モデルとしての山本実践
山本の考える歴史授業は、歴史学習を通じて現代
社会をたくましく生きる力を身につけさせようとす
るものである。歴史の授業は社会科という一教科の
中で自己完結するものではなく、生活指導の性格も
有するものもある。そのため、生活体験学習型モデ
ルは子どもを取り巻く生活環境を見据え、教育（社
会科歴史学習）と実生活の結合を目指すものになる。
生活体験学習型モデルは、子どもはどう学ぶかと
いう授業レベルでの信念構造が強固であるという特
徴を有している。山本が子どもに身につけさせたい
力は、歴史の通史的理解ではなく歴史の人物になり
切って歴史を追体験し、今の自分たちの生活で生か
していくことであった。そのため、山本の授業作り
の原点には、授業の中での子どもの発見を大切にし
それを現実の生活に生かしていくかが重要であっ
た。そのための授業での使用中核的要素として、歴
史の登場人物になりきっての劇化や漫画の吹き出し
へのセリフの書き込みなどの活動が頻繁に採用され
ていた。宮原武夫は、山本の歴史授業の方法を「子
どもが生活体験の中で身につけているさまざまな歴
史知識やものの見方・考え方を引き出して、話し合
わせながら歴史像を形づくらせようとしている」（宮
原、1998、p.92）と評価した。
しかし、課題として、山本の実践は、子どもの論
理が尊重されるために、歴史事象相互の因果関係や
歴史の全体像を大局的、総合的にとらえようとする
視点が弱いことが指摘できる。
ⅲ　社会科学習追究型モデルとしての有田実践
有田の場合は、歴史授業はこうあるべきだという
信念は持っていない。有田は、歴史学習でも社会科
の他の分野の学習でも目指すべき目的は子どもの社
会科における「考える力」「調べる力」を高めるこ
とであり、子どもを「追究の鬼」に変えていくこと
であった。有田の考える歴史授業（歴史授業観）は、
歴史学習固有の能力でなく社会科で習得すべき汎用
的能力の育成が重要であり、歴史授業はその目的を
達成するための手段であると考えている。そのため、
社会科学習追究型モデルでは、歴史学習においても
他の分野の学習と同様に社会科の「考える力」、「調
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べる力」を育むことが目指されている。
社会科学習追究型モデルは、教材・教授法レベル
での信念構造が強固であるという特徴を有する。こ
のモデルでは、子どもの興味・関心を引き出す材
ネ タ
料
の存在が重要であり、教材の教育内容に対する優位
性を指摘できる。また、教員が教材を収集し選定す
ることから、教員の子どもに対する指導性の強さも
見ることができる。
有田実践では、魅力的な材
ネ タ
料と奇抜な問いが使用
中核的要素として採用されている。また、授業には
多様な教材・教具が持ち込まれ、使用拒否要素とな
るものはない。有田は「授業の成否は材
ネ タ
料七分に腕
三分」といっているが、この言葉の意味するところ
は、授業の成否は材
ネ タ
料次第ということを意味してい
ると同時に、材
ネ タ
料と奇抜な問いは教員によって用意
されたものであり、授業の中心には常に有田がいる。
その結果、授業の成否は教員の力量に大きく依存す
るものとなった。　　　　　
現代の子どもの状況を考えると、子どもの知的興
味や好奇心を喚起するだけでは不十分と言わざるを
得ない。また、有田が歴史学習の意味を軽視してい
ることも気になる。久津見や山本が歴史学習は社会
科の他の分野とは質的に異なる歴史学習固有の価値
や働きがあると考えていることとは対照的である。
その結果、有田の実践は時代の構造や社会の特徴に
迫ることを困難にしているといえる。
おわりに
小学校では、改訂学習指導要領のもとでの新教育
課程が 2020 年 4 月から施行される。そこでは、ア
クティブ・ラーニングの導入により「主体的・対話
的で深い学び」が目指されることになった。改訂学
習指導要領では、カリキュラムの構造が、従前の
「何を学ぶか」というコンテンツ・ベースのカリキュ
ラムから「どのように学ぶか」「何ができるように
なるか」というコンピテンシー・ベースのカリキュ
ラムへと転換が促されている。まず、「どのように
学ぶか」とは、「主体的・対話的で深い学び」の視
点からの学習過程や学習方法の側面に着目したもの
である。そして、「何ができるようになるか」とは、
現代社会に対応した学びに向かう力や人間性を育む
ことであり、学習目標としての資質・能力にかかわ
る側面に焦点を当てたものとして位置付けられる。
今日の授業研究においては、子どもの資質・能力
の育成に着目した学習過程や学習方法へのアプロー
チが重要になっている。そのためには、教員自身
が、どのような子どもを育てたいかという明確な信
念（「観」）を持つことが不可欠である。しかし、こ
のような信念（「観」）は一朝一夕で身につくもので
はない。これまでの学校では、このような信念は校
内研修や教員同士の日常の交流によって、先輩教員
から後輩教員へと継承されてきた。しかし、昨今の
学校では、教員の世代交代が急速に進み、30 歳未
満の若年教員が急増している。このような状況を考
えるならば、教員、とりわけ信念（「観」）の形成過
程にある若年教員に対する授業研究方法に対する提
案は、喫緊で必要不可欠な課題となっている。
本研究では、上記の問題意識に立って、藤岡が提
案した歴史授業のモデル化の考えを取り入れて、久
津見、山本、有田の三氏が行った歴史授業の実践記
録を分析して理
Idea l typus
念型を抽出した。この理
Idea l typus
念型を普遍
化的補助手段として歴史授業作りに活用すること
で、三氏の固有名詞を外した汎用性のある歴史授業
モデルの構築を試みた。そして、このような授業研
究の方法を、教員、とりわけ若年教員の授業実践力
向上のために活用することを提案した。
本研究は、個人的体験に止まる授業実践というも
のを、理
Idea l typus
念型として誰もが利用可能な汎用的な授業
モデルに昇華させることを提案するものである。昨
今の学校現場の状況を考えるならば、本研究で提案
した方法は教員がコンピテンシー・ベースのカリ
キュラムを構築するする上で有効な手立てになると
いえよう。また、若年教員の授業研究能力を高めて
いく上での手立てとしても期待できよう。
註
⑴　久津見宣子は 1931 年に東京都に生まれ、1953
年に東京都の小学校教員となる。白井春男の提唱
する「人間の歴史」に出会い、1973 年に「社会
科の授業を創る会」（現在は、「人間の歴史の授業
を創る会」に改称）の創設に参加した。1983 年
に小学校を退職した。
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⑵　山本典人は 1928 年に長崎県に生まれ、1948 年
に長崎県の小学校教員となる。1954 年に上京し、
東京都の小学校教員となり、「歴史教育者協議会」
の活動に参加した。1989 年に退職し、退職後は、
東京学芸大などの大学講師（非常勤）をつとめた。
⑶　有田和正は 1935 年に福岡県に生まれ、1953 年
に福岡県の小学校教員となる。「社会科の初志を
つらぬく会」に所属する。福岡教育大学附属小学
校、筑波大学附属小学校の勤務を経て、愛知教育
大学教授となり、1999 年に同大学を退職した。
⑷　藤岡の「歴史授業の三つのモデル」の有効性を
検討した論文としては、佐藤年明（1988）「社会
科授業実践分析における『モデル化』の実践的意
味」『教育』38（10）、pp.78︲98.がある。
⑸　赤沢早人は、1980 年代の社会科を「社会科授
業論の時代」と性格付けるとともに、子どものリ
アリティにこだわる実践が行われたことを指摘し
た（赤沢、2017、p.47）。また、岩永健司は、こ
の時期の授業実践の特徴として「内容を軸とした
とらえ方から、学習者を軸としたとらえ方への転
換」を指摘した（岩永、2005、p.29）。
⑹　「人間の歴史」は、地球の歴史、狩りと採集の
時代、農業と牧畜の時代、国家の誕生、古代国家
の発展、中世・封建社会、近代社会、現代社会の
八つの時代から構成されている（久津見、1989、
pp.254︲257）。
⑺　「人間の歴史」では、スライド・映画・ビデオ・
写真や絵などの視聴覚教具や蒸気エンジン・織機・
糸車などの実物教材が用いられる。また、布を織っ
たり米作りをしたりするなどの実演・実習や、地
層や古墳へのフィールドワーク、博物館・郷土資
料館への見学も積極的に取り入れられている。
⑻　久津見の授業では、「余剰生産物を集中して国
家がなり立っていることを学ぶとき、余剰生産物
のイメージをもつためには ･･･（中略）･･･とに
かく米や麦を栽培して、『ひと粒が何粒に増える
か』をはじめ、貯蔵ができることなど、穀物の特
性を具体的に学んでおく」（久津見、1989、p.250）
などの活動が実施されている。
⑼　22 単元の内容は、①大むかしの人々のくらし、
②米つくり、③奈良の都と大仏つくり、④貴族
のくらし、⑤鎌倉に幕府をつくる、⑥土地に命
をかける武士（竹崎季長）、⑦現代に伝わる文化
（茶・生花・民話など）、⑧ジパングはどこか、⑨
われこそは全国統一を、⑩島原の乱、⑪江戸の農
民、⑫新しい学問、⑬黒船、⑭文明開化・学問の
ススメ、⑮自由民権、⑯日露戦争、⑰朝鮮併合、
⑱八幡製鉄所（労働者）、⑲十五年戦争、⑳平和
な国づくり、㉑安保条約と基地（パパママバイバ
イ）、㉒いのちとくらしをまもって．である（山本，
1985a・1985b）。
⑽　朝廷が遣隋使の答礼使として来日した隋の裴世
清らを箸食作法でもてなしたことや、正倉院御物
の中に 150 粒の胡椒の実が保管されていたことを
紹介して聖徳太子や聖武天皇のことを学習してい
る（有田、1985、pp.97︲102）。
⑾　有田の小学校六年の歴史学習を集めた著作とし
ては、有田（1989a）『教材発掘から授業づくり・
高学年（有田和正著作集 10）』明治図書．がある。
そこには、①大昔のロマンを追究するネタ（8 単
元）、②貴族の時代を追究するネタ（3 単元）、③
武士が活躍した時代を追究するネタ（11 単元）、
④江戸時代をおもしろく追究するネタ（13 単元）、
⑤むずかしい近・現代史をわかりやすく追究する
ネタ（5 単元）が掲載されている。
⑿　久津見、山本、有田の歴史学習の実践（六年）
をまとめた著作として、久津見（1989）『人間っ
てすごいね先生 ︲ 子どもたちとともにつくった人
間の歴史の授業 ︲』授業を創る社，山本（1985a・
b）『小学校の歴史授業（上・下）』，あゆみ出版，
有田（1989a）『教材発掘から授業づくり・高学年（有
田和正著作集 10）』明治図書．がある。本研究では、
上記の著作に掲載された実践を分析する。
⒀　原始社会の実践としては、（津久見）「狩りと
採集の時代」、（山本）「大むかしの人びとのくら
し」、（有田）「太古のロマンを追究するネタ」の
「世界で最初に『土器』を発明したのはどこの国
か ?」・「縄文人が貝掘りをしたのは春夏秋冬のい
つか ?」・「縄文時代の平均寿命はどのくらいか ?」
がある。
⒁　農耕・牧畜の開始の実践としては、（久津見）「農
業と牧畜の時代」、（山本）「米つくり」、（有田）「大
昔のロマンを追究するネタ」の中の「銅鐸の絵は
何をしているのか ?（1）」・「銅鐸の絵からわかる
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ことは ?（2）」がある。
⒂　近代の時代の実践としては、（久津見）「近代社
会」、（山本）「文明開化・学問のススメ」、（有田）「む
ずかしい近・現代史をわかりやすく追究するネタ」
の「『苗字』をつけた本当のねらいは何か ?」・「ノ
ルマントン号事件とはどんなことか ?」がある。
⒃　註 ⒀ を参照。
⒄　「人間の歴史の授業を創る会」代表の白井春男
は、歴史を見ていく上での重要な視点は「生産と
労働」であるとして、「狩りと採集の時代」・「農
業と牧畜の時代」・「大量生産の時代」の学習を重
視し、三つの重要時期の学習の一つに「原始社会」
を上げた。
⒅　久津見が実践した当時（1980 年代）の研究水
準では、人類誕生の起源は 200 万年前であった。
今日では、人類誕生の起源は 700 万年前までさか
のぼっている（更科、2018、pp.37︲50）。
⒆　宮原武夫は、山本の歴史教育観を理解する上で
の代表的な授業例として、筆者と同じく、原始社
会の実践をあげている（宮原、1998、pp.88︲92）。
そこで、山本実践の特徴として、「子どもを歴史
の主人公にしたり、呼びかけ、劇化、ものの持ち
込み」等の方法が試みられていることをあげた（宮
原、1998、p.92）。
⒇　絵本『野尻湖のゾウ』は、井尻正二（著）・金
子三蔵（絵）（1976）『野尻湖のゾウ（福音館の科
学シリーズ）』、福音館．である。
㉑　山本が指導した子どもの作文、詩の特徴として、
作者と登場人物とが一体化した「一人称作文」の
形式で書かれている。そこでは、授業で学んだ知
識を歴史上の人物の視点から再構成することが試
みられた（藤岡、1985a、p.92）。
㉒　有田は、「『見る力』とは、体験活動を通じて養
われた見る力のことであり、問題発見力のことで
ある。また、『調べる力』とは、発見した問題に
ついて調べ考える力のことであり、調べた上で
判断する力のことである」（有田、1989、pp.5‒8）
といっている。
㉓　藤岡は、三氏の記述モデルをそれぞれ「ものつ
くりモデル」（津久見）、「劇化モデル」（山本）、「追
究モデル」（有田）と命名した（藤岡、1985b、
pp.94-95）。
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